L'enseignement de l'arabe L2 entre l'héritage et la nouveauté en didactique des langues vivantes by Alnassan, Abidrabbo
Bellaterra Journal of Teaching & Learning Language & Literature
Vol. 10(1), Feb-Mar 2017, 20-41
L’enseignement de l’arabe L2 entre l’héritage et la 
nouveauté en didactique des langues vivantes
Abidrabbo Alnassan
Institut supérieur des langues – Université de Damas (Syrie)
(Article reçu le 10 Mars 2016, a accepté 3 décembre 2016, version finale 18 février 2017)
DOI: http://dx.doi.org/10.5565/rev/jtl3.665
Résumé
Cet article a pour objet la problématique de la constitution du contenu lexical des 
manuels d’enseignement de l’arabe L2 de l’Institut supérieur des langues de 
l’Université de Damas (Syrie). Le contenu actuel représente l'approche classique du 
lexique, qui se focalise sur le sens des mots et des expressions alors que les 
fonctionnalités communicatives de ces éléments langagiers sont peu traitées. 
L’analyse proposée montre les points de faiblesse dans la présente constitution des 
manuels utilisés. Elle s’appuie sur les critères du Cadre européen commun de 
référence pour les langues (CECRL) et des référentiels des Niveaux pour le 
français, qui proposent une approche plus adaptée pour la préparation du lexique 
dans les manuels récents d’enseignement des langues vivantes. Cette analyse peut 
servir de modèle pour revaloriser les manuels d’autres institutions qui conservent 
encore l’ancienne tradition de la didactique des langues.
Mots-clés : arabe L2, CECRL, compétence lexicale, didactique des langues, 
enseignement.
Abstract
This article deals with issues related to the composition of the lexical content of 
textbooks used for teaching Arabic as a second language L2 at the Higher Language 
Institute of Damascus (Syria). The analysis indicates that the content predominantly 
represents a more ‘traditional’ approach to teaching lexicon; that is the focus is 
principally on the semantics of words and phrases while the communicative features 
of these language elements are dealt with minimally. The analysis in this study 
shows the weak points in the structure of textbooks now in use in the context of this 
particular study. It is based on the criteria of the Common European Framework of 
Reference for Languages (CEFRL) and the skill references of Niveaux pour le 
français, both offering an approach that is better adapted to the teaching of lexicon 
and used in more recent textbooks for teaching modern languages. This analysis can 
be a model example for other institutions to revaluate their textbooks that still 
uphold the traditional practice of language teaching.
Keywords : Arabic, CEFR, foreign language, Language Teaching, lexical 
competence
Resumen
Este artículo aborda cuestiones relacionadas a la constitución del contenido léxico de 
los manuales escolares utilizados para la enseñanza del árabe como segunda lengua 
(L2) en el Instituto Superior de Lenguas de Damasco (Siria). Nuestro análisis indica 
que el enfoque más ‘tradicional’ es predominante en la representación del léxico; es 
decir los libros de texto centran en la semántica de las palabras y frases, mientras 
que las características comunicativas de estos elementos del lenguaje son 
mínimamente tratados. El estudio muestra los puntos mejorables de los actual 
manuales utilizados actualmente dentro del contexto de este estudio. Se basa en los 
criterios del Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL) y las 
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referencias de Niveaux pour le français, las dos ofrecen un enfoque más adaptado a 
la enseñanza del léxico de manera comunicativa y que se suele utilizar en los textos 
recientes. Este análisis puede servir de modelo a otras instituciones para revalorizar 
los textos que aún conservan un enfoque más ‘tradiciónal’ de la didáctica de las 
lenguas.
Palabras clave : árabe, competencia léxica, didáctica de las lenguas, enseñanza, 
MCER.
Introduction
Dans le but d’enseigner la langue d’une façon plus efficace, il est nécessaire d’introduire dans 
les manuels d’enseignement un lexique avantageux qui satisfait le mieux aux besoins 
langagiers quotidiens des apprenants. La connaissance et la capacité d’utiliser ce dernier 
répondent, selon Tréville (2000, p. 88), à « quatre composantes basées sur des connaissances 
d’ordre linguistique, discursif, référentiel et socioculturel ». Cette présentation permet de 
mettre en rapport le lexique et les besoins langagiers en établissant un lien entre des fonctions 
linguistiques et des notions qui apparaissent normalement dans des situations bien définies. 
Pour le cas de l’Institut supérieur des langues de l’Université de Damas (ISLUD), les 
apprenants ne semblaient pas satisfaits du contenu lexical des manuels d'enseignement. Nous 
avons pu le percevoir à l’issu des enquêtes de satisfactions réalisées après chaque formation. 
Les cours d'arabe de l’ISLUD se font dans trois sections composées de huit niveaux ; 
trois pour les apprenants débutants, trois pour les apprenants au niveau intermédiaire, et deux 
pour les apprenants au niveau avancé. L’enseignement dans les deux premières sections 
(niveau élémentaire et niveau intermédiaire) se fonde sur des documents « manuels » déjà 
préparés et imprimés dans cet objectif, contrairement au niveau avancé, où l’enseignant est 
plus libre d’adapter le contenu de ses documents en fonction de ses apprenants. Les 
documents imprimés ne sont pas des livres mais plutôt des « supports pédagogiques » 
préparés par un groupe des enseignants de l’institut formés à l’origine pour enseigner l’arabe 
langue maternelle.
La présente recherche s’inscrit dans le cadre des travaux de développement de ces 
supports pédagogiques (appelés ci-après « manuels »). Elle vise, par une analyse 
circonstanciée de type linguistique et didactique, le contenu lexical des manuels actuellement 
en usage. Cette analyse aura pour but d’examiner et de décrire le lexique proposé aux 
apprenants. Elle permettra d’affiner les défauts et d’actualiser la base théorique sur laquelle 
s’appuie la réalisation de ces supports d’enseignement.
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Sélection du lexique
La sélection des éléments lexicaux peut être, selon de Grève et Van Passel (1973, pp. 95-119), 
a) subjective et empirique, b) strictement objective, et c) basée sur une objectivité corrigée. La 
première méthode se base sur le hasard, et le vocabulaire choisi de cette façon est « sans 
utilité pratique immédiate, puisqu’il ne permet pas de comprendre une grande partie d’un 
texte donné ». Par la deuxième méthode, le vocabulaire et les structures devront être choisis 
avec le plus grand soin. Il s’agit de sélectionner précisément les mots les plus utiles qui 
pourront être employés dans différentes circonstances. La sélection est basée, dans la plupart 
du temps, sur une « liste de fréquence » conçue par des méthodes purement statistiques. La 
troisième méthode est un complément de la méthode précédente. Elle a pour but de rendre les 
listes de fréquence utilisables dans les programmes d’enseignement, par la suppression ou 
l’ajout de certains éléments selon les exigences du programme et la politique pédagogique de 
l’institution. Dans le cas de la langue arabe, un mot qui a une fréquence élevée mais, qui 
appartient au registre dialectal, ne sera pas accepté dans les manuels d’enseignement si les 
cours ne proposent que l’arabe littéraire ou moderne. Par contre, un mot qui se prête à de 
nombreuses dérivations constitue une acquisition plus précieuse qu’un mot ayant la même 
fréquence absolue qui ne se prête à aucune dérivation. Dans l’exemple de (ٌﺮَْﺠﺘَﻣ ،ٌﻥﺎَُّﻛﺩ) 
« dukkān, matjar : magasin1 », dans un corpus de littérature moderne sur arabiCorpus2,  
l’occurrence du mot (ﻥﺎَّﻛُﺩ) « dukkān » est plus distincte que celui du mot (ﺮَْﺠﺘَﻣ) « matjar ». 
Cependant, l’apprentissage du deuxième est plus important pour enrichir le lexique de 
l’apprenant, si l’on prend en considération le schéma lexical de ce mot (Alnassan, 2014). 
« ﻥﺎَّﻛُﺩ dukkān (magasin) : 85 ». « ﺮَْﺠﺘَﻣ matjar (magasin) : 12 » + « َﺮَﺟﺎَﺗ tājara (commercer) : 
25 » + «ٌﺮِﺟﺎَﺗ tājirun (le marchand) : 25 » + « ٌِﺮﺟﺎَﺘُﻣ mutājirun (commerçant) : 4 » + « ٌﺓَﺭﺎَﺠِﺗ 
tijāratun (commerce) : 57 » = 123.
Présentation du lexique et conception de la compétence lexicale
La plupart des manuels d’enseignement de la langue présente les éléments lexicaux selon les 
situations quotidiennes affrontées par l’apprenant dans son environnement (faire 
connaissance : à l’aéroport, dans le restaurant, etc.). D’autres manuels le présentent par des 
regroupements thématiques selon trois rubriques principales (Bailly, 1997, pp. 183-184):
 Rubrique « individu » :
- Sa description (corps, âge, taille, vêtement et accessoires).
- Ses repères (temps, espace, couleurs).
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- Sa perception et ses activités intellectuelles.
- Son appréciation et ses réactions affectives.
 Rubrique « son environnement » :
- Environnement animé (personne, famille, occupation, animaux).
- Environnement inanimé (climat, pays/villes, environnement urbain et rural, 
habitat, mobilier et accessoires).
 Rubrique « ses activités » :
- Vie quotidienne (maison, école, loisirs et jeux, sport).
- Fêtes, déplacements et voyages.
Ce regroupement thématique donne une justification au choix du lexique qui se trouve parmi 
les plus fréquents et les plus utiles de la langue courante.
Les didacticiens et les linguistes se rendent compte que le lexique et la grammaire se 
complètent dans tout acte de langage. Certains linguistes se fondent pour faire la différence 
entre les deux termes sur l’opposition ensemble ouvert (lexique)/ ensemble fermé 
(grammaire) (Granger et Monfort, 1994). D’autres, mettent en évidence l’interrelation entre 
grammaire et lexique jusqu’au point où leur séparation devient parfois difficile (Færch, 
Haastrup, & Phillipson, 1984; Lennon, 1991; Rey, 1991; et Gross, 1991). Ainsi, ﺎﻬﺗﺍﻮﺧﺃَﻭ َﻥﺎﻛ 
« kāna wa ’aḫawātihā : kāna et ces consœurs3 », qui constituent un ensemble fermé de treize 
verbes, sont classées dans le domaine grammatical grâce à leur fonction syntaxique distingué 
dans la phrase arabe. Or, leur présentation dans les manuels ne doit pas être restreinte à la 
section de la grammaire. De la même façon, il est déconseillé de négliger, dans le lexique 
proposé, un mot comme « ُﻩﺎَّﻳِﺇ : ’iyyāhu : un des pronoms accusatifs en arabe4 » alors qu’il est 
très fréquent dans l’usage quotidien de la langue (Alnassan, 2016a).
La définition de la compétence lexicale montre également cette complémentarité entre 
grammaire et lexique. Elle comprend, selon Richards (1976), une connaissance de type 
logico-sémantique (le ou les sens et les associations de sens), et de nombreux autres facteurs 
tels que, par exemple, collocabilité, registre et comportement syntaxique. Carter (1987) 
souligne que pour connaître un mot il faut tenir compte autant que possible des aspects 
syntaxiques, sémantiques, stylistiques et collocationnels de ce mot. Le Cadre européen 
commun de référence pour les langues (CECRL) (2005, pp. 87-88) précise qu’il s’agit de 
« connaître et pouvoir utiliser le vocabulaire d’une langue qui se compose :
1. « d’éléments lexicaux » qui comprennent:
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a) « Des expressions toutes faites et des locutions figées composées de plusieurs mots, 
appris et utilisés comme des ensembles ».
b) « Des mots isolés […] de classe ouverte (nom, adjectif, verbe, etc.) », ou bien « des 
ensembles lexicaux fermés (les jours de la semaine …) ».
2. d’éléments grammaticaux appartenant « à des classes fermées de mots » (articles, 
pronoms personnels, prépositions, etc.). Horner (2010, p. 57) ajoute dans sa définition « toute 
connaissance du réseau sémantique de la langue à apprendre » y compris les synonymes, les 
antonymes, la polysémie, l’hyponymie, etc., et la capacité de prononcer tout ce lexique de 
manière correcte.5 Pour le cas de la langue arabe, il sera utile également de maîtriser les 
relations entre lexique littéraire et lexique dialectal (polyglossie de la langue) et de fournir à 
l’apprenant les outils qui l’aide à réaliser cette compétence (Alnassan, 2016b).
Approche par Fonctions et Notions
La présentation des éléments lexicaux a été réalisée de manière différente pour la langue 
française dans les Niveaux de référence pour le français. Cette réalisation sert à proposer des 
points précis pour la spécification des contenus linguistiques d’enseignement en fonction des 
niveaux de référence du CECRL (Beacco, Lepage, Porquier, Riba, 2008, p. 5).
Ce travail présente trois inventaires importants pour construire le lexique des manuels 
d’enseignement : (Niveau A1.1 pour le français, 2005, pp. 27-28)
a) Inventaire par fonctions langagières (ou actes de parole) par lequel « on entend la 
réalisation d’une intention de communication […] au moyen de mots d’une 
langue », ce qui « interprète le langage non comme un moyen de décrire mais 
comme un moyen d’agir sur l’interlocuteur ». Cet inventaire de fonctions « permet 
de passer des spécifications en termes généraux de communication, domaines, 
situations et genres de discours aux spécifications par des formes [présentées 
comme énoncés] » (Niveau A1 pour le français, 2007, p. 49). Ces énoncés sont ceux 
qui doivent être acquis pour réaliser les fonctions discursives à travers la 
communication verbale. 
b) Inventaire par notions générales qui décrit la langue par le niveau d’apprentissage. 
Ces notions recouvrent des catégories sémantiques relatives à l’existence, à l’espace, 
au temps, à la quantité, etc., pour répertorier et classer les unités lexicales 
correspondantes.
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c) Inventaire par notions spécifiques (ou inventaire lexical) où le lexique retenu est 
présenté sur une base thématique, distributionnelle, actionnelle, etc. Cet inventaire 
ne tient pas compte des différences sémantiques possibles. Il revient aux enseignants 
et aux concepteurs de programmes de sélectionner celles qu’ils souhaitent retenir 
pour l’enseignement.
Cette approche est la plus adoptée pour la préparation du lexique dans les manuels récents 
d’enseignement des langues vivantes. Elle est également celle que nous adoptons pour 
examiner l’utilité du lexique des manuels d’enseignement de l’arabe de l’ISLUD.
Méthodologie
L’analyse des manuels se réalise en trois étapes :
 analyse descriptive générale de l’organisation des différentes unités et des parties 
constituant chacune d’elles : l’objectif est de décrire la structure générale des manuels 
et de déterminer les différents types de supports lexicaux introduits, ainsi que les 
méthodes de sélection appliquées pour choisir ce lexique ;
 analyse statistique du contenu lexical et de sa distribution selon les niveaux 
d’apprentissage : cela vise à donner une vue d’ensemble sur la masse lexicale 
construisant ces manuels et permet d’étudier la nature de ce lexique et le degré 
d’équilibre de sa répartition dans les niveaux de l’arabe de l’ISLUD ;
 analyse statistique et descriptive des éléments lexicaux dans les six premiers niveaux 
d’apprentissage : cette analyse est basée sur les critères du CECRL et des référentiels 
des Niveaux pour le français. Son objectif est d’examiner à quel point les éléments 
fonctionnels et notionnels des inventaires des Niveaux pour le français sont réalisés 
dans les manuels de l’ISLUD.
Description des manuels
La présentation du lexique dans les unités des documents construits pour la première section 
(les trois premiers niveaux) est ainsi décrite:
 La plupart des unités commence par une image suivie d’une liste d’éléments lexicaux, 
accompagnés ou non, de synonymes, antonymes, de pluriels, de phrases ou de mots 
explicatifs, mais pas de traduction.  
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 la partie suivante, la lecture, commence par une deuxième liste d’éléments lexicaux 
proche de la précédente agrémentée d’un texte et d’exercices de compréhension et 
d’utilisation du vocabulaire.
 la même suite d’éléments se retrouve dans la partie de la compréhension orale 
(l’écoute) commençant par une troisième liste de vocabulaire, un enregistrement à 
écouter et enfin des exercices de compréhension.
Cette structure se répète pour chacune des unités jusqu’au troisième niveau, à partir duquel 
l’image de début est supprimée.
Tableau 1. Organisation des parties des unités du niveau 1 de l’ISLUD
Tableau 2. Organisation des parties des unités du niveau 2 de l’ISLUD
Tableau 3. Organisation des parties des unités du niveau 3 de l’ISLUD
La présentation du lexique dans les unités des documents conçus pour la deuxième 
section (les niveaux 4, 5 et 6) ressemble pratiquement à celle explorée dans les documents de 
la section précédente. Cependant, la liste de vocabulaire dans chaque unité est ici unique. 
L’organisation générale dans les documents de cette section n’est pas identique à ceux de la 
section précédente. Dans le manuel du niveau 4, un dialogue écrit, accompagné de son 
enregistrement, est introduit entre la liste de vocabulaire de début du chapitre de lecture et le 
texte de lecture lui-même. La liste de vocabulaire est suivie des exercices habituels. On notera 
d’une part l’absence de la deuxième liste qui précède le texte de lecture, et de l’autre part la 
présence d’une multitude de textes de lecture qui distingue ce manuel des manuels des autres 
niveaux, tout comme la succession des différentes parties qui ne semble plus respecter une 
logique similaire.
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Tableau 4. Organisation des parties des unités du niveau 4 de l’ISLUD
Le manuel du niveau 5, reprend une organisation commune aux autres niveaux, avec, 
cependant, une seule liste de vocabulaire et un seul texte de lecture par unité.
L’organisation du manuel du niveau 6 ne diffère également que par son unité 3, au 
début de laquelle il existe deux listes de vocabulaire, chacune étant suivie d’une série 
d’exercices puis d’un texte à lire.
Tableau 5. Organisation des parties des unités du niveau 5 de l’ISLUD
Tableau 6. Organisation des parties des unités du niveau 6 de l’ISLUD
Le lexique des manuels de l’ISLUD est réparti en principe, comme montré dans les 
tableaux précédents, au sein de listes de vocabulaire, textes de lecture et enregistrements à 
écouter. Il est représenté également, bien évidemment, dans une grande série de phrases 
d’exercices distribués dans toutes les parties des manuels (lecture, écoute, grammaire, 
écriture).
Dans les niveaux où il existe une liste de vocabulaire attaché à un texte de lecture ou à 
un enregistrement, cette liste est normalement extraite de ce texte ou de cet enregistrement. 
L’apprenant n’a donc pas besoin d’apprendre tous les mots de ces deux supports. Il lui suffira 
de se concentrer sur les mots soulignés dans ces listes.
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Les autres listes qui se trouvent au tout début de chaque unité, celles suivies 
normalement d’une série d’exercices, constituent un élément de base pour introduire le thème 
de l’unité et fournir aux apprenants le lexique dont ils auront besoin pour l’aborder.
Nature et distribution du lexique des manuels
Comme toute écriture en arabe, les éléments lexicaux introduits dans les manuels étudiés 
comprennent des noms, des verbes, des adjectifs, etc., et des phrases et expressions 
représentées hors contexte (dans les listes de mots et d’expressions) ou dans un contexte court 
ou long (les textes et les enregistrements). En créant la liste de fréquence du contenu global 
des manuels6, nous constatons que les éléments les plus répandus sont de nature 
grammaticale : prépositions, conjonctions, mots-outils, etc. (ﻻ ،ﻦَﻋ ،ﻭَﺃ ،َﻭ ،ﺎﻣ ،ﻰَﻠَﻋ ،ﻰﻟﺇ ،ﻦِﻣ ،ﻲﻓ : fī, 
min, ’ilā, ‘alā, mā, wa, ’aw, ‘an, lā). Le premier mot apparaissant dans cette liste est de nature 
adjectivale (ﺔَﻴِﺗﻵﺍ : ’al-’ātiyah : la suivante). Le mot suivant est de nature nominale (ﺐﻳﺭﺪّﺘﻟﺍ : 
’at-tadrīb : l’exercice). Ces deux derniers mots appartiennent, comme remarqué, au lexique 
utilisé pour la constitution des phrases de consigne au début des exercices et/ou au cours de 
l’explication des règles grammaticales. Le retour sur ce lexique est indispensable pour l’aide à 
la lecture et à la compréhension si l’on veut clarifier la représentation de la tâche demandée 
par telle ou telle consigne. Cependant, il occupe dans les manuels une place assez importante, 
ce qui signifie que la grammaire et les exercices en construisent la majorité des chapitres. 
Ceci peut être approuvé par une simple consultation de ces derniers. Pour examiner de près la 
totalité du lexique des manuels, nous en avons sélectionné les mille premiers éléments dans 
notre liste de fréquence, puis répartis en trois groupes: 1- mots-outils (MO) ; 2- mots de 
consigne (MC) ; et 3- mots autre (MA). 
La statistique montre que 26% du lexique de l’échantillon appartient au groupe des 
mots de consigne. Les mots-outils par contre constituent 41% du total du lexique traité, alors 
que le reste des mots ne représente que 33%. Cela signifie que le lexique à disposition de 
l’apprenant pour ses besoins communicatifs, quel que soit son niveau, ne dépasse pas en 
moyenne le tiers des mots les plus fréquents des manuels.
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Figure 1. Distribution du lexique de l’ISLUD dans un échantillon de 1000 mots les plus 
fréquents
Les verbes de consigne viennent toujours au début de la phrase, conjugués à l’impératif 
comme dans les exemples (ﻸﻣﺍ ،ﻊَﺿ ،ﺐُﺘﻛﺍ ،ﺃﺮﻗﺍ ،ﺐِﺟﺃ : ’ajib, iqra’, uktub, ḍa‘, imla’ : réponds, 
lis, écris, mets, remplis). Une seule exception se trouve dans notre échantillon (ﻲﻠَﻳ : yalī : il 
suit) où le verbe apparaît à la fin de la phrase de consigne, conjugué au présent. Ces verbes 
sont employés à des fréquences irrégulières selon le niveau d’apprentissage. Ainsi, le verbe 
(ﻸﻣﺍ : imla’ : remplis) est répandu dans les six niveaux de l’ISLUD. Le verbe (ﺐُﺘﻛﺍ : uktub : 
écris) est fréquemment présent dans les niveaux 1, 5 et 6. Alors que le verbe (ﻲﻠَﻳ : yalī : il suit) 
n’apparaît pratiquement qu’à partir de la deuxième moitié du niveau 4. Les graphiques 
suivants montrent la progression d’apparition de ces trois exemples dans les manuels 
d’enseignement:
Figure 2. Progression d’apparition du mot « ﻸﻣِﺍ : imla’ : remplis » dans les manuels de l’ISLUD
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Figure 3. Progression d’apparition du mot « ﺐُﺘﻛُﺍ : uktub : écris » dans les manuels de l’ISLUD
Figure 4. Progression d’apparition du mot « ﻲﻠَﻳ : yalī : il suit » dans les manuels de l’ISLUD
Rôle fonctionnel des verbes de consigne
En s’appuyant sur les référentiels des Niveaux pour le français, les verbes de consigne sont en 
grande majorité du type «4.1. Demander à quelqu’un qu’il fasse quelque chose » comme dans 
les exemples : (ﻸﻣﺍ ،ﻊَﺿ ،ﺐِﺟﺃ : ’ajib, ḍa‘, imla’ : réponds, mets, remplis). Deux verbes 
seulement sont exclus de cette catégorie:
1- le verbe (ﺞِﺘﻨَﺘﺴَﻧ : nastantij : nous concluons), consacré à l’explication des règles 
grammaticales. Il est du type « 6.16. Résumer » ou du type « 6.21. Conclure son 
propos » ;
2- le verbe (ﻲﻠَﻳ : yalī : il/qui/... suit) qui s’emploie fréquemment à la fin de la phrase de 
consigne dans les exercices, suivi souvent par deux-points pour annoncer:
a) un exemple explicatif;
b) une liste de mots;
c) une série de phrases d’exercice.
Ce verbe est présent également au cours des explications de certaines règles grammaticales. Il 
est, dans la liste étudiée, toujours accompagné par un mot-outil simple, ou composé avec une 
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proposition, comme dans les exemples : (ﻲﻠَﻳ ﺎﻣ : mā yalī : ce qui suit ; (ﻲﻠﻳ ﺎّﻤِﻣ : mim-mā yalī : 
de ce qui suit) ; (ﻲﻠَﻳ ﺎﻤﻴﻓ : fī mā yalī : dans ce qui suit) ; (ﻲﻠَﻳ ﺎﻤَﻛ : ka-mā yalī : comme ce qui 
suit); etc.
Certains verbes de consigne s’emploient, selon Léon (2008, p. 133), pour assurer une 
« action concrète » qui induit une opération intellectuelle, mais seulement de façon 
implicite, alors que d’autres déclenchent explicitement une « opération intellectuelle » en 
laissant libre ou implicite l’action concrète. Les verbes de notre sélection sont plutôt du 
premier cas :
Tableau 7. Verbes de consigne créant une action concrète
Les verbes du deuxième cas sont les suivants:
Tableau 8. Verbes de consigne déclenchants une opération intellectuelle
Nous remarquons dans les manuels utilisés que les auteurs conjuguent les verbes de 
consigne à l’impératif de la deuxième personne du singulier. Un cas exceptionnel apparaît au 
manuel du niveau 4 où les auteurs les conjuguent parfois à l’impératif de la deuxième 
personne du pluriel comme dans les exemples :
Tableau 9. Verbes de consigne conjugués à l’impératif de la deuxième personne du pluriel
Lexique communicatif (mots autre)
Pour tester l’efficacité du lexique mis à disposition de l’apprenant pour ses besoins 
communicatifs, nous avons choisi de les examiner en s’appuyant sur les critères du CECRL 
représentés dans les référentiels des Niveaux pour le français. Les tableaux de référence de 
ces derniers ont été pris tels quels (annexes 1, 2 et 3). Ce sont trois tableaux qui représentent:
1- l’inventaire par fonctions langagières (ou actes de parole);
2- l’inventaire par notions générales;
3- l’inventaire par notions spécifiques (ou inventaire lexical).
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Les trois tableaux ont été organisés de la manière suivante : la première colonne de gauche 
représente les éléments du référentiel testés (fonctions, notions générales, notions 
spécifiques). La deuxième colonne montre par un (x) la réalisation de la fonction ou la notion 
correspondante dans la même ligne du tableau. La troisième colonne est réservée aux 
exemples de réalisation retirés du manuel du niveau analysé7. Dans la quatrième colonne, 
nous indiquons les numéros de la page et la ligne où se trouve l’exemple dans le manuel. La 
dernière ligne de chaque tableau montre le nombre total des éléments référentiels réalisés dans 
le niveau analysé.
Tableau 10. Exemple de test de réalisation des notions générales dans le niveau 4 de l’ISLUD
Résultats de l’analyse
Le degré de réalisation des fonctions et notions langagières montre le côté qualitatif des 
éléments lexicaux dans les manuels analysés. Nous présentons les résultats de l’analyse en 
trois parties : la première concerne ces réalisations dans les niveaux élémentaires (première 
section), la deuxième concerne les niveaux intermédiaires (deuxième section) alors que nous 
proposons dans la troisième partie un regard global sur les résultats obtenus par l’analyse.
Réalisations des fonctions et notions dans les niveaux élémentaires (A)
Réalisation des fonctions langagières 
Les niveaux A de l’ISLUD comprennent les trois premiers niveaux : 1, 2 et 3. L’analyse du 
lexique de ces niveaux montre que 64 éléments fonctionnels seulement sont réalisés sur 120 
éléments existants dans l’inventaire des fonctions langagières examiné. Les éléments réalisés 
dans le niveau 1 sont à hauteur de 29/120. Les éléments réalisés dans le niveau 2 sont de 
25/120. Les éléments réalisés dans le niveau 3 sont de 34/120.
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Figure 5. Réalisation des fonctions langagières dans les niveaux 1, 2 et 3 de l’ISLUD
Les résultats sont logiques car il n’est pas nécessaire, pour chaque niveau, que soient 
réalisées toutes les fonctions et notions existantes dans les inventaires des référentiels. 
L’essentiel est de garantir leur réalisation par la totalité du lexique de tous les manuels 
utilisés, en prenant en considération les éléments prioritaires dont l’apprenant aura besoin 
dans chaque étape de son apprentissage.
Réalisation des notions générales
Nous constatons que la réalisation des éléments des notions générales dans les niveaux (A) est 
remarquablement progressive. Le niveau 1 réalise 36 éléments sur 66 éléments testés. Le 
niveau 2 réalise 38 éléments, et le niveau 3 réalise 45 éléments. Le total des éléments des 
notions générales réalisées dans les trois niveaux est de 54/66.
Figure 6. Réalisation des notions générales dans les niveaux 1, 2 et 3 de l’ISLUD
Réalisation des notions spécifiques
La réalisation des notions spécifiques est différente d’un niveau à l’autre comme c’est le cas 
pour les fonctions. L’analyse montre que 61 notions spécifiques sur 90 sont réalisées dans le 
niveau 1, et 69 dans le niveau 2, alors que 52 seulement sont réalisées dans le niveau 3. La 
totalité des notions spécifiques réalisées dans l’ensemble des trois niveaux est de 78/90.
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Figure 7. Réalisation des notions spécifiques dans les niveaux 1, 2 et 3 de l’ISLUD
Réalisations des fonctions et notions dans les niveaux intermédiaires (B)
Réalisation des fonctions langagières
Les niveaux B de l’ISLUD comprennent les trois niveaux : 4, 5 et 6. L’analyse du lexique 
total de ces niveaux montre que 59 éléments fonctionnels seulement sont réalisés sur 120 
éléments existants dans l’inventaire des fonctions langagières examiné. Les éléments réalisés 
dans le niveau 4 sont de 49/120. Les éléments réalisés dans le niveau 5 sont beaucoup moins 
nombreux, à hauteur de 27/120. Les éléments réalisés dans le niveau 6 sont également faibles 
en nombre, à hauteur de 30/120.
Figure 8. Réalisation des fonctions langagières dans les niveaux 4, 5 et 6 de l’ISLUD
Réalisation des notions générales
Nous constatons que la réalisation des éléments des notions générales dans les niveaux B est 
progressive, comme c’était le cas dans les niveaux A. Le niveau 4 réalise 50 éléments sur 66 
éléments testés. Le niveau 5 réalise 58 éléments, et le niveau 6 réalise 60 éléments. Le total 
des notions générales réalisées dans les trois niveaux est de 65/66. 
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Figure 9. Réalisation des notions générales dans les niveaux 4, 5 et 6 de l’ISLUD
Réalisation des notions spécifiques
La réalisation de ces notions est progressive, comme c’est le cas pour les notions générales. 
L’analyse montre que 61 notions spécifiques sur 90 sont réalisées dans le niveau 4, 62 dans le 
niveau 5, et 67 dans le niveau 6. La totalité des notions spécifiques réalisées dans l’ensemble 
des trois niveaux est de 80/90.
Figure 10. Réalisation des notions spécifiques dans les niveaux 4, 5 et 6 de l’ISLUD
Regard global sur les six niveaux de l’ISLUD
Réalisation des fonctions langagières
En comparant les résultats obtenus par l’analyse fonctionnelle et notionnelle du lexique des 
manuels des niveaux A et B, nous constatons que la réalisation des fonctions langagières dans 
les manuels des niveaux A est plus importante que celle dans les manuels des niveaux B. Or, 
ces réalisations restent insuffisantes dans l’ensemble des manuels analysés. Les fonctions 
réalisées dans les niveaux A et B ne dépassent pas 77 éléments testés sur 120 éléments 
supposés être couverts par la totalité du lexique des six niveaux (voir le tableau comparatif 
détaillé en annexe 1).
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Figure 11. Réalisation des fonctions langagières dans les niveaux A et B de l’ISLUD
Parmi les fonctions qui sont à développer dans ces manuels nous citions les éléments 
suivants8 :
2. Interagir à propos d’opinions ou de positions
2.6. Protester
2.9. Exprimer le fait de se souvenir
3. Interagir à propos d’émotions ou de sentiments
3.3. Interroger sur la joie ou la tristesse
3.4. Consoler, encourager, réconforter
3.7. Exprimer sa déception
3.8. Exprimer sa peur, son inquiétude, son angoisse
4. Interagir à propos d’activités ou d’actions
4.5. Proposer à quelqu’un de faire quelque chose à sa place ou pour lui, de l’aider
4.11. Demander une autorisation, un accord
4.12. Donner une autorisation
5. Interagir dans les rituels sociaux
5.13. Prendre congé
5.15. Interagir par courrier
6. Structurer son propos
6.8. Proposer un nouveau thème, un nouveau sujet
6.9. Rejeter un thème, un sujet
6.22. Commencer un courrier
6.23. Conclure un courrier
7. Structurer l’interaction verbale
7.3. Demander la parole
7.4. Reprendre la parole après avoir été interrompu
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7.6. S’assurer que son interlocuteur a bien compris
Réalisation des notions générales
Dans l’ensemble des manuels des niveaux A et B, les réalisations des notions générales 
semblent plus satisfaisantes que pour les fonctions langagières. 65 éléments en totalité sont 
réalisés dans l’ensemble des manuels analysés (voir le tableau comparatif détaillé en annexe 
2). Cela signifie que toutes les notions générales traitées dans les niveaux élémentaires sont 
également traitées dans les niveaux intermédiaires. De ce fait, le nombre total des notions 
traitées dans l’ensemble des manuels est exactement égal à celui des notions traitées dans les 
manuels des niveaux B comme montré dans le graphique:
Figure 12. Réalisation des notions générales dans les niveaux A et B de l’ISLUD
La seule et unique notion qui n’était pas couverte dans l’ensemble des manuels est celle de la 
normalité :
5.  Qualité des êtres et des choses
5.2. Appréciation qualitative
5.2.8.   Normalité
Les exemples pour cette notion sont nombreux dans l’usage quotidien de la langue 
(ﺐﻳَِﺮﻏ ،ﻲﻌﻴﺒﻃ ،ﻱﺩﺎﻋ : ‘ādī, ṭabī‘ī, ġarīb : normal, naturel, bizarre) mais ils ne sont pas employés 
dans les manuels analysés.
Réalisation des notions spécifiques
La complémentarité de l’ensemble des manuels de l’ISLUD apparait, comme pour les 
fonctions langagières, dans les réalisations des notions spécifiques. Le nombre total 
d’éléments réalisés dans les six manuels est à hauteur de 87/90 (voir le tableau comparatif 
détaillé en annexe 3).
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Figure 13. Réalisation des notions spécifiques dans les niveaux A et B de l’ISLUD
Les trois notions spécifiques du référentiel qui ne sont pas couvertes par les manuels analysés 
sont les suivantes:
3. Identité et état civil
3.7. Documents
10. Gîte et couvert : hôtel, restaurant
10.2. Camping
13. Services publics et privés
13.4. Urgences, secours
Conclusion
L’analyse multidimensionnelle appliquée montre clairement l’aspect traditionnel du recueil et 
de la présentation du lexique arabe dans les manuels de l’enseignement de l’arabe de 
l’ISLUD. L’organisation thématique des différentes parties des livres, les listes de mots au 
début de chaque chapitre, le large espace consacré à la grammaire, ainsi que la focalisation 
essentiellement sur les quatre compétences de base (compréhension écrite et orale, expression 
écrite et orale) représentent les caractéristiques les plus distinctes de cette approche 
didactique. Cette analyse montre également que ces manuels contiennent suffisamment 
d’éléments lexicaux pour répondre aux besoins des apprenants. L’examen des réalisations des 
notions générales et spécifiques le dévoile nettement. Néanmoins, la plupart de ces éléments 
est perdue dans les phrases des consignes, des exercices et des textes d’explication des règles 
grammaticales. Seuls les mots et les expressions inclus dans les listes de vocabulaire sont 
soulignés dans le but d’enrichir le lexique que possède l’apprenant. Le contenu lexical 
nécessaire pour appliquer les approches récentes de l’enseignement des langues est donc 
existant mais l’emploi fonctionnel de celui-ci est toujours insuffisant comme le montre 
l’analyse des réalisations des fonctions langagières. Le développement du contenu lexical 
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dans les niveaux de l’ISLUD nécessite donc la revalorisation du vocabulaire utilisé dans ces 
manuels et la mise en évidence les éléments lexicaux utiles mais cachés dans les textes et les 
phrases. La revalorisation a pour but d’adopter un lexique plus vivant et plus utile pour les 
situations de communication qu’affronte l’apprenant en dehors de la salle de classe. 
Développer le rôle fonctionnel du lexique choisi est également une exigence indéniable pour 
améliorer les manuels actuellement en usage et pour satisfaire les besoins de communication 
des apprenants.
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1 Nous suivons pour la translittération de l’alphabet arabe le système de la revue Arabica (lettres : ﺀ : ’, ﺏ : b, ﺕ : 
t, ﺙ : ṯ, ﺝ : j, ﺡ : ḥ, ﺥ : ḫ, ﺩ : d, ﺫ : ḏ, ﺭ : r, ﺯ : z, ﺱ : s, ﺵ : š, ﺹ : ṣ, ﺽ : ḍ, ﻁ : ṭ, ﻅ : ẓ, ﻉ : ‘, ﻍ : ġ, ﻑ : f, ﻕ : q, ﻙ : k, 
ﻝ : l, ﻡ : m, ﻥ : n, ـﻫ : h, ﻭ : w, ﻱ : y. Voyelles brèves : ـَــ : a, ـُــ : u, ـِــ : i. Voyelles longues : ﺍ : ā, ﻭ : ū, ﻱ : ī).
2 arabiCorpus (arabic corpus search tool) : c’est un programme de recherche qui permet à l’utilisateur de 
rechercher plusieurs sortes d’information sur un lexique arabe à partir d'un vaste corpus de mots arabes extraits 
de plusieurs sources. Disponible sur Internet : http://arabicorpus.byu.edu/search.php. 
3 Nous présentons les exemples de la manière suivante : (le mot en lettres arabe : sa translittération en lettres 
latines : sa traduction en français).
4 L’enseignement des pronoms accusatifs est totalement exclu dans les manuels d’enseignement de l’arabe à 
l’ISLUD.
Alnassan
Bellaterra Journal of Teaching & Learning Language & Literature. 10.1 (Feb-Mar 2017)
ISSN 2013-6196
41
5 Voir aussi: Sautermeister, (1989).
6 Nous avons obtenu cette liste à l’aide du logiciel TXM qui est une plateforme de textométrie qui combine des 
techniques puissantes et originales pour l’analyse de grands corpus de textes au moyen de composants 
modulaires et open-source (Heiden, 2010; Heiden et al., 2010 et Pincemin et al., 2010). Disponibles sur Internet: 
http://textometrie.ens-lyon.fr/?lang=fr.
7 Les exemples du lexique qui confirment ces réalisations sont détaillés, pour tous les niveaux de l’ISLUD, dans 
une annexe de plus de 90 pages dans notre thèse de doctorat (Alnassan, 2016b).
8 Pour un regard comparatif des niveaux, voir les annexes 1, 2 et 3.
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